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Introducción
Actualmente el sistema español de en-
señanza no universitaria esta sufriendo un 
proceso de cambio y de discusión deriva-
do de la promulgación de la Ley Orgánica 
de Calidad de la Educación (conocida ya 
como LOCE, y promulgada el 23 de diciem-
bre de 2002). Muchos de esos cambios a 
nivel curricular ya eran previsibles desde la 
aparición de los Reales Decretos (en ade-
lante RD) de modificación de los currícu-
los de la ESO y Bachillerato en el 2000 (RD 
3473/2000 y RD 3474/2000), si bien no se 
han concretado dentro del nuevo marco 
de la LOCE hasta la aparición de los respec-
tivos Reales Decretos por los que se esta-
blecen las enseñanzas correspondientes, 
que en el caso de la educación primaria, 
que no se había modificado desde 1991, se 
recogen en el R.D. 830/2003.
Es conveniente aclarar que a lo largo del 
presente artículo, nos referiremos con el 
término “currículum” al concepto “currícu-
lum oficial” o “explícito” (Dodds, citado por 
Kirk, 1990, pp. 142-143; Torres Santomé, 
1991, p. 198) que es definido en el art. 8.1. 
de la LOCE como “...el conjunto de objeti-
vos, contenidos, métodos pedagógicos y 
criterios de evaluación de cada uno de los 
niveles, etapas, ciclos, grados y modalida-
des del sistema educativo”. 
La importancia que le damos a la realiza-
ción de este tipo de análisis viene marcada 
por nuestra convicción de que los elemen-
tos que desarrollan los currículos escolares 
no son neutros en sí mismos, sino que la 
propia evolución de la sociedad, con sus 
modificaciones culturales e incluso la ideo-
logía dominante, marcan y configuran de 
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Resumen
La actualidad educativa está inmersa en estos momentos y dentro del ámbito de la enseñanza no universitaria, en los cambios 
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parece centrarse más en una vuelta a un enfoque dentro de la “perspectiva tradicionalista” dentro de la Teoría Curricular (Kirk, 
1990, pp. 37-39 y Contreras Jordán, 1998, p. 47), en la que se ve al profesor como ejecutor de lo diseñado por agentes externos al 
acto educativo en sí, en clara confrontación con las aportaciones de la anterior ley de educación, la LOGSE.
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abstract
The educational actuality, on the non-university level, is currently influenced by the changes produced by the new Ley Orgánica 
de Calidad de la Educación (knew as LOCE, enacted on December 23rd, 2002). In this work, a critical analysis of the modifica-
tions introduced in the official curriculum of Physical Education at the Primary Education level is presented. After the analysis of 
the basic elements contained in these documents (objectives, contents and evaluation criteria) we conclude that the new curriculum 
seems to return to an approach within the ‘traditionalist perspective’ in the Curricular Theory (Kirk, 1990: 37-39 and Contreras 
Jordán, 1998: 47), where the teacher is seen as an executor of what external agents had designed. This is in clear confrontation to 
the contributions by the previous educational law, the L.O.G.S.E.
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manera importante cada uno de esos ele-
mentos, dentro del proceso de reproduc-
ción social en el que la institución escolar 
se haya inmerso como ya han manifestado 
diferentes autores (Stenhouse, 1987; To-
rres Santomé, 1991; Kirk, 1990; Ayuste y 
otros, 1999, etc…).
análisis de la introducción 
del currículo del área de 
educación física
Centrándonos ya específicamente en 
el currículo del área de EF y dentro de su 
apartado de Introducción, podemos re-
saltar una serie de contradicciones con el 
desarrollo posterior de los elementos cu-
rriculares.
Así, dentro de este apartado se hace 
explicita la idea de que “el cuerpo y el mo-
vimiento se constituyen en los ejes funda-
mentales de la acción educativa en esta 
área” –aunque quizás sería más apropiado 
hablar de motricidad, para evitar caer en 
cierto dualismo antropológico– o “el área 
de educación física se ofrece como una 
alternativa frente al sedentarismo”. Ahora 
bien, estas afirmaciones chocan radical-
mente en el desarrollo posterior en el que 
se le da gran importancia al desarrollo de 
la motricidad fina por medio de las nuevas 
tecnologías y del aprendizaje de los re-
glamentos de juego a través de la lectura. 
Pensamos que esta contradicción está más 
marcada por la necesidad de introducir es-
tos contenidos dentro de todas las áreas, 
para dar un sentido unitario a todo el nue-
vo entramando legislativo de la LOCE, que 
porque realmente pertenezcan a los con-
tenidos específicos de la Educación Física. 
¿Deben los alumnos utilizar las nuevas tec-
nologías dentro del horario de Educación 
Física?, ¿Debemos leer y copiar los regla-
mentos deportivos en nuestras clases? 
Si pensamos de esta manera, podemos 
entrever aquí ya una segunda crítica, vin-
culada con el marco general, como es la 
desaparición de los Temas Transversales, 
dentro de los que muy bien podían haber 
tenido cabida estos contenidos (además 
de otros como el de Salud, que queda aho-
ra circunscrito tan solo a algunas áreas, 
como es la de “Ciencias, Geografía e His-
toria”, además de la propia EF). La justifica-
ción de esta desaparición se encuentra en 
base a que al no estar en ningún área es-
pecíficamente se corría el riesgo de que no 
se desarrollarse. Esta afirmación nos pare-
ce, desde nuestro punto de vista errónea, 
por reduccionista. Pensamos que en todo 
caso, si realmente existe preocupación del 
desarrollo o no de estos contenidos trans-
versales, es obligación de la administración 
el establecer los procedimientos para el 
control de ese desarrollo. De otra manera, 
el hecho de introducirlos explícitamente 
en algunas áreas, además de perder mu-
cho de su sentido y valor pedagógico, no 
asegura, ni mucho menos, que se cumplan 
en la práctica.
Resulta además, cuando menos curiosa, 
la afirmación hecha en el preámbulo del 
R.D. antes citado, en la que se afirma que 
“Por la forma en que el alumno de Edu-
cación Primaria accede al conocimiento, 
se hace necesaria la coordinación de las 
diferentes áreas. La interdisciplinariedad 
debe aplicarse progresivamente a lo largo 
del tercer ciclo” (el subrayado es nuestro). 
La interdisciplinaridad, y dentro de ella la 
globalización, se habían consolidado poco 
a poco, ya incluso desde la Ley General de 
Educación del 1970 y sobre todo a raíz de 
la promulgación de la LOGSE como un re-
curso metodológico fundamental en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje den-
tro de las edades iniciales, hecho este que 
habían puesto de manifiesto experiencias 
pedagógicas como las de Montesori o 
Freinet…¿en que teorías pedagógicas se 
basan para retrasar el trabajo interdisci-
plinar al último ciclo de la educación pri-
maria?
Dentro de este mismo aspecto de la in-
terdisciplinariedad, y volviendo de nuevo 
a lo establecido específicamente para el 
área de EF, nos llama poderosamente la 
atención que en el último párrafo de la In-
troducción se reduzcan las posibilidades 
de interdisciplinariedad de esta área al ám-
bito de la lectoescritura. Estamos de acuer-
do en que una EF adecuada puede facilitar 
este tipo de aprendizajes, o incluso corre-
gir las patologías que en relación a ellos 
aparezcan. En lo que ya no estamos tan de 
acuerdo es en que esta sea sólo el único 
campo en el que podamos establecer re-
laciones interdisciplinares. ¿Qué pasa con 
la Salud? ¿Qué pasa con el conocimiento 
del medio? ¿Qué pasa con el conocimiento 
del funcionamiento corporal? El etcétera 
es demasiado largo. Esta afirmación con la 
que se remata la introducción deja entre-
ver ya una ideología dominante en el cu-
rrículo, hacia una visión utilitarista de la EF, 
con una vuelta a posiciones hegemónicas 
de las corrientes Psicomotrices e Higienis-
tas, lo que pone de nuevo de actualidad 
todo lo referido al problema del estatus 
educativo de la educación física dentro 
del currículum escolar, ya tratado por KIRK 
(1990). De esta forma, se cambia de nuevo 
la imagen y concepción del cuerpo como 
“cuerpo vivido” (imperante en la Educa-
ción Física desarrollada en la LOGSE), a 
otra que en principio ya parecía superada 
como “cuerpo utilitario, instrumental”, he-
cho este que también se pone de manifies-
to, según Legarreta Ramos (2003, p. 43) en 
las propuestas curriculares de otros niveles 
educativos como por ejemplo la ESO. 
análisis de los objetivos
Para comenzar este análisis podemos 
constatar de nuevo un gran cambio en la 
orientación que se le pretende dar al área, 
en la que aparece explícitamente la valo-
ración del resultado (primer objetivo) y de 
aspectos utilitarios en principio externos a 
los contenidos de la EF, como la compren-
sión lectora y el uso de nuevas tecnologías 
(objetivos octavo y noveno).
La importancia que se le da al resultado 
se pone de manifiesto en la formulación 
del primer objetivo que termina diciendo 
“poniendo énfasis en el esfuerzo y en el re-
sultado”. El hecho de reconocer la impor-
tancia del resultado en el proceso educa-
tivo conlleva implícitamente la afirmación 
de que existan respuestas o soluciones 
más correctas que otras, lo que podría 
conducirnos a una enseñanza basada en la 
reproducción de modelos, hecho este que 
limitaría enormemente la riqueza motriz 
que podría desarrollar el alumnado, su im-
plicación cognitiva en la motricidad y por 
lo tanto, en la contribución a su desarrollo 
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integral. Además puede abocar al profesor 
a mediciones puntuales de tipo cuantitati-
vo, a potenciar la búsqueda y el desarrollo 
de respuestas concretas y “efectivas”, y a 
utilizar metodologías de instrucción di-
recta –en contraposición a los postulados 
metodológicos de la LOGSE–, lo que repre-
senta de una u otra forma una selección 
motriz que puede desembocar en la crea-
ción de grupos o élites diferenciadas en 
una misma clase. Es por ello que creemos 
que no tiene sentido intervenir pedagógi-
camente en esta etapa poniendo énfasis 
en los resultados obtenidos en ciertas ac-
tividades físico-deportivas, sino más bien 
en el esfuerzo, la práctica y el placer por la 
misma.
En lo que se refiere a la importancia que 
cobra en este nuevo currículo los objetivos 
relacionados con la comprensión lectora y 
el uso de las nuevas tecnologías (un 22 %), 
confirma lo ya intuido en la introducción 
en lo referido al cambio de concepción 
de la EF de un “cuerpo vivido” a un “cuer-
po utilitario”, en donde se deja plasmada 
además la importancia que el legislador da 
a los aspectos cognitivos frente a los mo-
trices, que aparecen en un segundo plano 
en función de las necesidades de los pri-
meros.
Además de lo anterior, es llamativo que 
en la formulación de estos objetivos no 
aparece referencia alguna al desarrollo de 
las Capacidades Físicas Básicas, simple-
mente se citan en base a “utilizar” (tercer 
objetivo), lo que choca con los plantea-
mientos basados en la Salud que se anun-
ciaban en la Introducción y que además se 
ven reflejados en los bloques de conteni-
dos, en los que, como veremos, aparece 
nombrada en dos de ellos.
Los contenidos: análisis 
crítico y cuantitativo según 
las corrientes o tendencias 
de la Educación Física
Lo primero que llama la atención en la 
formulación de los contenidos es la estruc-
turación de bloques de contenidos que se 
plantea, agrupándolos en tres, de los cua-
les dos de ellos hacen referencia a la Salud 
(“El cuerpo y la salud”, y “Movimiento y sa-
lud”), y el tercero al Juego. 
El hecho de presentar el Juego como un 
bloque de contenidos diferenciado de los 
demás podría dar a entender la necesidad 
de un tratamiento diferenciado de éstos, 
lo que chocaría radicalmente con los plan-
teamientos que se expresan en la Introduc-
ción en base a los que el Juego debería ser 
utilizado como un recurso metodológico 
para el tratamiento y desarrollo de todos o 
cuando menos la mayor parte de los con-
tenidos curriculares. La consecuencia sería 
pues el diseño y puesta en práctica de las 
“famosas” unidades didácticas de “juegos”, 
en las que se desarrollarían estos conteni-
dos, sin prestarles atención en el resto de 
contenidos, con lo que se perdería gran 
parte de la riqueza pedagógica de la utili-
zación de los juegos en un proceso de en-
señanza-aprendizaje.
En otro orden de cosas, la aparición del 
término “salud” en dos de los tres bloques 
de contenidos propuestos, deja entrever, 
que la importancia que el legislador da al 
área de EF está en base a su sentido utilita-
rio, en este caso Higienista, y que como ya 
dijimos se vislumbraba en la Introducción. 
Esta postura parece un retorno a concep-
ciones de la EF que ya parecían históri-
camente superadas, relegando lo que a 
nuestro entender debería ser el centro del 
área, es decir, la motricidad en sí misma, a 
un segundo plano. Por otro lado, entende-
mos que la “salud” debería considerarse 
como un tema transversal. ¿Acaso no es 
importante el transmitir hábitos saluda-
bles en cualquier área y momento?, ¿No es 
preceptivo educar en la postura correcta, 
en la alimentación o en la higiene corpo-
ral en todas las clases, asignaturas, recreos, 
actividades extraescolares o en casa?
Otro hecho que salta a la vista en una 
primera ojeada de los contenidos, es que 
desaparece la distinción entre los distintos 
tipos de contenidos (conceptuales, proce-
dimentales y actitudinales), además de es-
tar secuenciados por ciclos. Esta forma de 
presentación de los contenidos, sin dife-
renciación alguna en cuanto al tipo de co-
nocimientos que producen, hace bastante 
difícil la comprensión de cuales hacen re-
ferencia a un ámbito u a otro, por ejemplo 
en el contenido de segundo ciclo formu-
lado como “Valoración de los recursos ex-
presivos de los compañeros”: ¿se preten-
de que califique (valoren) las ejecuciones 
de los compañeros o que las respeten y 
aprecien? Esta no diferenciación de tipos 
de contenidos pensamos que puede tener 
como consecuencia una programación 
desequilibrada en relación a los diferentes 
ámbitos de la conducta humana (cogniti-
vo, motor y afectivo) y por lo tanto, afectar 
a la finalidad de la educación integral.
Por otro lado, el hecho de secuenciar 
esos contenidos confiere a este currículo 
un carácter más prescriptito y cerrado que 
la propuesta anterior, lo que parece mos-
trar una menor confianza de la adminis-
tración en el profesorado, al restarle posi-
bilidades de toma de decisión a la hora de 
abordar el segundo nivel de concreción, 
hecho este que ya había sido denunciado 
con anterioridad por otros autores refi-
riéndose a la ESO (López Villar y Salgado 
López, 2002; Learreta Ramos, 2003, p. 45; 
González Ravé, 2003, p. 9).
Esta secuenciación prescriptiva, si bien 
puede facilitar la movilidad del alumna-
do, lo que representa, de una manera 
encubierta, es un control absoluto por 
parte de la administración de los conte-
nidos a desarrollar en todo momento, lo 
que de una forma u otra resta libertad al 
docente a la hora de crear su currículo 
(entendido aquí dentro del concepto más 
amplio, dentro de la definición propuesta 
por Kirk, 1990, pp. 24-32). Desde un punto 
de vista más práctico, esta secuenciación 
dificulta la programación de contenidos 
y actividades de forma interdisciplinar, 
ya que muchas veces los contenidos de 
un área susceptibles de esta forma de tra-
bajo no se corresponden temporalmente 
con los de otra; y por último, y no menos 
importante, se pierde la esencia y espíritu 
innovador que propugnaba la LOGSE, que 
con un currículo semi-abierto facilitaba 
llevar a cabo prácticas y experiencias no-
vedosas a los que quisieran, y/o continuar 
con lo que siempre se hizo, dentro de las 
corrientes más tradicionales, a los que no.
Siguiendo con la formulación de los 
contenidos, se detectan distintos niveles 






nos muy generales y otros tan específicos 
que más se asemejan a tareas, como por 
ejemplo el contenido de primer ciclo re-
ferido a “Equilibrio estático y dinámico: 
sin objetos, sobre objetos estables o ines-
tables, llevando un objeto en situaciones 
simples”. Este hecho también ha sido des-
crito por otros autores en el caso de las 
nuevas propuestas para la ESO (López Vi-
llar y Salgado López, 2002; González Ravé, 
2003, p. 9).
En cuanto a los contenidos relaciona-
dos con la utilización de las tecnologías 
de la información y la comunicación para 
el desarrollo de la motricidad fina,… debe-
ríamos repetir aquí lo ya expresado en los 
apartados anteriores en cuanto a la nece-
sidad de justificar un hilo conductor en la 
nueva reforma, en base a las deficiencias 
que se dice detectadas, pero que puede 
abocar a una tendencia hacia una EF más 
sedentaria, lo que iría en contra de la idea 
de “Educación para la Salud” que parece 
que se le quiere dar a este currículo, más 
sobre todo si se tiene en cuenta que el 
concepto de “Salud” que parece imperar 
en todo su desarrollo parece el centrado 
en una visión “medico-biológica”, olvidan-
do las acepciones “psicosociales” de ese 
concepto.
Desde un punto de vista cuantitativo, 
y realizando un análisis basado en las co-
rrientes o tendencias de contenidos de 
la Educación Física escolar citados por 
Hernández Álvarez (1999, pp. 58-62), po-
demos decir, tal y como se muestra en la 
figura 1 que:
 Se manifiesta una significativa impor-
tancia de la Psicomotricidad (34%).
 Destaca la vuelta a la concepción hi-
gienista y de la salud de la EF (24%).
 La presión social y cultural por el De-




acaba por reflejarse e implantarse en 
el currículo (17 %).
 Por último se da un escaso de pro-
tagonismo a la Expresión Corporal 
(13 %). 
Analizando los contenidos según la se-
cuenciación establecida para cada ciclo 
podemos observar la influencia de estas 
corrientes a lo largo de cada ciclo: 
En el Primer ciclo
La Psicomotricidad representa el eje fun-
damental, aproximadamente el 50% de los 
contenidos desarrollados corresponden a 
esta corriente (46 %). Los contenidos rela-
tivos a la Salud suponen una cuarta parte 
(24 %) y la Expresión Corporal (15%) y los 
Juegos (8 %) complementan, en un última 
instancia, los contenidos prescritos. (Véase 
figura 2)
Dentro del Segundo ciclo
Se manifiesta una continuidad de la in-
fluencia psicomotricista, ligeramente infe-
rior (36 %) y de la corriente de Salud (23 %) 
Aparece un ligero incremento de los con-
tenidos relativos a los Juegos y al Deporte 
(del 8 % al 19 %) y continua la Expresión 
Corporal en la misma proporción que el ci-
clo anterior (15 %). (Véase figura 3)
En el Tercer ciclo
Se mantiene la tendencia a la baja de los 
contenidos de Psicomotricidad (23 %) y al 
alza de los de Salud (28 %). La Expresión 
Corporal disminuye ligeramente, y se man-
tiene con poco peso específico dentro de 
los contenidos del área (10 %). El Deporte 
muestra una cierta subida en el número 
de contenidos a tratar (del 19 % al 23 %). 
(Véase figura 4)
En la figura 5 podemos ver la evolución 
de la influencia de las distintas corrientes a 
lo largo de toda la etapa de primaria.
análisis 
de los criterios de evaluación
Muchos de los comentarios que podría-
mos hacer en este punto ya han sido men-
cionados en apartados anteriores, debido a 




Porcentajes de contenidos del currículo de EF según tendencias.
5 
Figura 2 
Porcentajes de contenidos del Primer ciclo.
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tenidos propuestos y los propios criterios 
de evaluación, como medios de comproba-
ción de la adquisición de esos contenidos. 
Así, cabría citar aquí, con respecto a los cri-
terios de evaluación, lo expresado en cuan-
to a la secuenciación de contenidos, puesto 
que los citados criterios son secuenciados 
también por ciclos, sobre todo en los crite-
rios referidos al ámbito actitudinal.
Ahora bien, llama poderosamente la 
atención que la relación entre contenidos 
y criterios de evaluación no es total, apare-
ciendo formulaciones de criterios de eva-
luación sin relación con contenidos dentro 
de un mismo ciclo. Así, por ejemplo, pode-
mos observar que en el segundo ciclo se 
introduce un criterio de evaluación refe-
rido a las “utilizar sus capacidades físicas 
básicas”, cuando a lo largo del desarrollo 
de los contenidos de este ciclo en ningún 
momento se cita ningún contenido asocia-
do a “capacidades físicas básicas”.
Otra cuestión ciertamente más criticable 
desde nuestro punto de vista es la referida 
a la posibilidad de comprobación de con-
secución o no de algunos de los criterios 
planteados. A nuestra forma de ver. Por 
ejemplo, en el ciclo antes citado se mencio-
na “vivir el juego como medio de disfrute, 
relación y empleo del Tiempo Libre”. ¿Qué 
capacidad demuestra haber adquirido un 
alumno?, más aún: ¿cómo  comprobamos 
su adquisición?
Otras observaciones que apoyan o re-
fuerzan opiniones manifestadas en este 
artículo son:
 Llama la atención que no se cite en 
ningún criterio de evaluación la “la-
teralidad” como contenido a valorar, 
más cuando se mantienen contenidos 
relacionados con la “estructuración 
del esquema corporal”, “estructura-
ción del espacio” y “lateralidad” a lo 
largo de los tres ciclos.
 En segundo ciclo (y muy parecido 
también en el tercero) se establece 
que los alumnos deben “Compren-
der la normas de juego a través de la 
lectura”. No entendemos muy bien la 
redacción en estos términos de este 
criterio ¿a caso no se pueden apren-





Porcentajes de contenidos del Segundo ciclo.
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Figura 4 
Porcentajes de contenidos del Tercer ciclo.
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Figura 5 






juego? Más bien parece que se formu-
le este criterio como justificación a la 
línea conductora de toda la reforma 
de la LOCE en cuanto a la mejora de 
la comprensión lectora. Ahora bien, 
no nos parece correcto la obligato-
riedad de que los alumnos y alumnas 
“estudien” reglamentos como única 
forma de comprensión de las normas 
de juego.
 De esta misma forma cabría justificar 
los criterios de evaluación referidos a 
“Utilizar las tecnologías de la informa-
ción y de la comunicación como re-
curso del área”, que se mantiene con 
pequeñas variaciones a lo largo de los 
tres ciclos. Parece, como antes, una 
justificación de la necesidad de refor-
ma que un criterio lógico para el área, 
además, tal como está formulado ¿es 
un objetivo para el alumnado o para el 
profesorado?
Con todo, para finalizar, la secuenciación 
de los criterios de evaluación convierte el 
currículo en un “temario” semejante a los 
anteriores a la promulgación de la LOGSE, 
cerrando aún más las nuevas propuestas, 
con lo que estamos con Legarreta Ramos 
(2003, p. 45) al afirmar que “serán meno-
res las decisiones que tendrá que tomar 
el profesor en el segundo nivel de concre-
ción”, a lo que nos debemos preguntar si 
no es ciertamente esto lo que persigue la 
Administración Educativa.
Conclusiones
Si relacionamos este nuevo Currículum 
con las finalidades, contenidos y enseñan-
za que de la EF han ido apareciendo en 
los últimos años (Blázquez Sánchez, 2002, 
p. 107), podemos afirmar que este nuevo 
currículo no aporta ninguna novedad, sino 
en todo caso un regreso a planteamientos 
anteriores a las tendencias aparecidas en la 
última década en el ámbito escolar, hecho 
este que como hemos dicho anteriormen-
te ya ha sido denunciado por otros autores 
en el caso de la ESO (López Villar y Salgado 
López, 2002; Learreta Ramos, 2003, p. 45; 
González Ravé, 2003, p. 9). De esta mane-
ra, la nueva propuesta parece centrarse 
•
más en un enfoque dentro de la “perspec-
tiva tradicionalista” (Kirk, 1990, pp. 37-39 y 
Contreras Jordán, 1998, p. 47 ), en la que se 
ve al profesor como ejecutor de lo diseña-
do por agentes externos al acto educativo 
en sí. 
Esto choca radicalmente con la línea 
iniciada con la LOGSE (recordemos que 
fue el primer currículo en el que se dife-
renciaban los distintos tipos de conteni-
dos), en donde se plasmaba claramente 
un mayor énfasis en los valores e ideo-
logía, como un acercamiento a lo que se 
viene denominando como “perspectiva 
reconceptualista” (Kirk, 1990: 37-39 y 
Contreras Jordán, 1998, p. 47), definida 
como aquella que centra sus objetivos en 
conseguir un cambio social a través de la 
educación, más allá de la simple repro-
ducción ya asumida.
De esta forma, creemos que buena prue-
ba de ello es el hecho de haber pasado de 
tomar como  modelo de currículum uno 
de tipo “globalizador” (Contreras Jordán, 
1998, p.  67) como era el de Coll (1987), en 
el que se basó el diseño de las reformas 
llevadas a cabo en la LOGSE, para tomar 
ahora como modelo uno de tipo “proceso-
producto”, basado en un modelo de deci-
siones jerarquizadas y con un currículum 
cerrado.
Además de todo lo anterior, en el ac-
tual diseño parece que no se ha tenido en 
cuenta el desarrollo motor actual de los ni-
ños en esta etapa educativa ni la demanda 
social actual en relación a la actividad físi-
co-deportiva. En relación a esta observa-
ción podemos destacar algunas considera-
ciones relevantes:
 Aparecen secuenciados contenidos 
relativos a la corporalidad y latera-
lidad en todos los ciclos; cuando es 
evidente que actualmente y tras el 
trabajo que se lleva a cabo en Prees-
colar e Infantil e incluso la evolución 
del propio individuo (Le Boulch,1987, 
pp. 19-26) estos contenidos debe-
rían estar más que superados en el 
tercer ciclo, pudiendo, en todo caso 
y sólo si fuese necesario, aplicar re-
fuerzos o Adaptaciones Curriculares 
Individualizadas a determinados 
•
alumnos con necesidades educati-
vas especiales. 
 Los contenidos relativos a la iniciación 
deportiva, tan sólo aparecen en 3er 
ciclo. Sin embargo, los alumnos, su 
desarrollo, sus motivaciones, su prác-
tica extraescolar actual y la demanda 
social exigen e incitan a la práctica de 
deportiva temprana. Se manifiesta, 
de esta forma, un escaso reflejo de las 
nuevas tendencias sobre los conteni-
dos significativos y la enseñanza de la 
Educación Física en el siglo xxi (Bláz-
quez Sánchez, 2002).
 Se siguen destacando los contenidos 
relacionados con la salud y los juegos. 
Sin embargo, no se considera la salud 
como tema transversal ni el juego 
como recurso metodológico.
 Se intenta introducir, al igual que en 
otras áreas, las nuevas tecnologías y 
la lectoescritura como ejes fundamen-
tales de la educación; pasando por 
encima del concepto de la EF como 
alternativa al sedentarismo de la acti-
vidad cotidiana en general y con unos 
planteamientos de difícil justificación 
dentro de este área.
¿Qué ocurrirá con este currículo?. De 
momento se ha modificado el calendario 
de aplicación de estos nuevos currículos, 
quedando diferido el inicio de su implan-
tación al año académico 2006-2007 (RD 
1318/2004, de 28 de mayo). Pero: ¿No hay 
intenciones de modificarlo, mejorarlo o 
sustituirlo? ¿Y las comunidades autóno-
mas, van a atender “en sus propios tér-
minos” a lo prescrito por esta normativa 
estatal?
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